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Videojuegos y conocimiento                                                    
Estado de la cuestión
NiNA cAbrA1
“Para dominar lo que está afuera es preciso hacer cosas, no sólo pensar o desear, y 
hacer cosas lleva tiempo. Jugar es hacer.
Los videojuegos se configuran como una de las prácticas sociales y culturales más 
importantes de nuestra sociedad. O por lo menos, así resulta para niños, niñas y 
jóvenes contemporáneos, que han crecido jugando con estos. De hecho, muchos 
jóvenes dedican gran parte de su tiempo libre a tal actividad, que se constituye 
como un espacio privilegiado de socialización, de constitución de subjetividad y 
de construcción de conocimiento. En este texto, presento los asuntos más impor-
tantes investigados en lo concerniente a los videojuegos, especialmente en lo que 
tiene que ver con las formas de conocimiento y los aprendizajes ligados a esta 
forma de juego, y con la relación videojuegos y género. Este estado de la cues-
tión hace parte de los desarrollos de mi tesis de doctorado en Antropología: “El 
cacharreo o aprendizaje salvaje en los videojuegos”, que indaga por la relación 
cuerpo-conocimiento-tecnología. 
Resulta significativo el hecho de que, aunque los videojuegos se presentan como 
una forma cultural que expresa elementos significativos de nuestra época, no 
cuentan con la misma intensidad de atención e investigación que otros escenarios 
tecnológicos como el computador, la red y las comunidades virtuales. En este 
sentido encontramos que, como señala Moreno (2002):
…no se ha prestado la atención debida a los juegos de ordenador y a sus 
1   Docente Investigadora de la Universidad Central, Directora del Instituto de Estudios Sociales Contemporá-
neos IESCO. Comunicadora Social, Pontificia Universidad Javeriana; Especialista en Comunicación-Educa-
ción, Universidad Central; Magistra en Filosofía, Pontificia Universidad Javeriana; Doctora en Antropología, 
Universidad de los Andes.
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contribuciones narrativas, escudados los expertos, casi siempre, en infunda-
dos prejuicios. ¿Cuál es la razón de esta actitud apriorísticamente negativa? 
En primer lugar se debe mencionar el desconocimiento que todavía existe 
respecto al videojuego y, en segundo lugar, el mecanismo de ansiedad ante la 
informática en general y ante los ordenadores en particular (2002 p.79). 
Para el planteamiento de nuestro problema resulta relevante el hecho de que en 
el panorama de las tecnologías contemporáneas, “sólo el juego de ordenador o 
videojuego emerge directamente de o con la nueva tecnología” (Darley, 2002, p. 
231). Esto significa que el videojuego se considera una de las expresiones más 
representativas del desarrollo reciente de las tecnologías, convirtiéndose así en un 
punto clave a la hora de observar y comprender las implicaciones de la tecnolo-
gía en la constitución de la condición humana contemporánea, pues, como ya lo 
hemos señalado, la relación con la tecnología reconfigura de manera profunda los 
vínculos sociales, la relación con el cuerpo y la constitución del sí mismo. 
También cabe resaltar que los videojuegos resultan ser uno de los escenarios 
de mayor desarrollo en lo que tiene que ver con posibilidades de interactividad 
(entendida como la posibilidad de participar e interactuar con los entornos digita-
les generados por las máquinas) y, en este sentido, serían un campo privilegiado 
de observación de los cambios señalados anteriormente. Aunque la interactividad 
es propia de diversos escenarios lúdicos, en tanto el jugador participa de la si-
tuación de juego y la modifica, “la “interactividad” de los juegos de ordenador, 
constituye un fenómeno que se parece más a una ruptura. La posibilidad y la 
expectativa de que el espectador intervenga físicamente para cambiar o intervenir 
en lo que está ocurriendo en la pantalla parece señalar un cambio que tiene una 
mayor relevancia” (Darley, 2002, p. 255). Esta ruptura tiene que ver con la posi-
bilidad de ingresar y participar en mundos virtuales, en los que la presencia del 
jugador se expresa a través de un “yo digital”, o un avatar, que habita y trastoca 
los entornos digitales propuestos por el juego. En este sentido, la imagen digital 
del jugador tiene un amplio margen de acción y de decisión en el espacio virtual, 
(del que antes sólo podía ser un espectador). La interactividad de los videojuegos 
conlleva una experiencia significativa en tanto "los sistemas virtuales implican 
una comprensión particular del espacio, el tiempo, la proximidad y la agencia" 
(Stone, 1996, p. 96). 
En lo que tiene que ver con las formas narrativas, encontramos una fuerte tenden-
cia a considerar el “video juego como forma cultural híbrida, acentuando rasgos, 
estructuras y operaciones heredadas tanto de la informática, como de los juegos 
de mesa, y de otros antepasados, especialmente de su relación con los medios 
de comunicación (la literatura, el cine, la televisión) ” (Giddings, 2007 p. 422). 
Desde este punto de vista, los videojuegos se presentan como una hibridación 
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cultural, en la que se cruzan y reconfiguran las formas narrativas de medios ante-
riores, así como los potenciales lúdicos de los juegos de mesa, de rol, de compe-
tencia, y de otras formas de juego previas, que adquieren nuevas posibilidades en 
el entorno del videojuego. Además, encontramos que esta condición híbrida del 
videojuego implica también la reconfiguración de los modos de representación y 
las posibilidades de conocimiento y experiencia de medios anteriores (literatura, 
cine, televisión, etcétera) y de formas previas del juego, para abrir paso a nuevas 
formas de experiencia y posibilidades de conocimiento, que no se reducen a una 
sumatoria de elementos, sino que se perfilan como nuevos modos de conocimien-
to y experiencia, alterados por la mediación de la tecnología propia de los video-
juegos. 
Aunque existe una compleja red de conexiones que vincula a los videojuegos 
con los medios masivos de comunicación, esta forma tecnológica tiene rasgos 
que rompen con la lógica misma de expresión y creación de sentido, propia de 
los escenarios mediáticos. “A diferencia de la mayor parte de otros medios de 
comunicación, los videojuegos retratan culturas domésticas y extranjeras en un 
espacio que directamente puede ser experimentado por los jugadores” (Schwartz, 
2006 p. 322). Así pues, los videojuegos trastocan la lógica de la transmisión de 
información, en medio de un dispositivo unidireccional, otorgándole al jugador 
un estatuto distinto del de receptor. “La característica definitoria de los juegos de 
video, su interactividad, socava este modelo en la raíz. Cuando no hay audiencias, 
sino sólo jugadores, la frontera siempre dudosa entre pasividad y actividad, la 
producción y el consumo, se ve socavada desde el comienzo” (Coleman, y Dyer-
Witheford, 2007, p. 947).
Es importante resaltar que los videojuegos se inscriben en un modo de operación 
muy distinto al del cine o la televisión, y están más orientados a la lógica de la 
simulación de planos de realidad e incluso con la constitución de planos de reali-
dad virtual. En relación con este aspecto, el asunto implica una alteración de los 
modos de representación y, por lo tanto, hablamos de un cambio profundo en los 
regímenes de sensibilidad y racionalidad que vinculan a los sujetos entre sí, y a 
los sujetos con el mundo. Al respecto, podemos señalar que “un buen número de 
comentaristas y eruditos en las transformaciones contemporáneas de la cultura, ha 
notado un cambio 'de la representación' 'a la simulación' como el modo dominante 
de la organización de los objetos culturales y sus relaciones de significación con el 
mundo” (Giddings, 2007, p.418). Y resulta claro que esta transformación implica 
variaciones de orden epistemológico y antropológico, en tanto conllevan nuevos 
modos de ser, de conocer y de estar en el mundo. 
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Conocimiento y aprendizaje: ¿Territorio exclusivo de la escuela?
Al explorar el campo de las ciencias sociales, hemos encontrado una cierta di-
versidad de aproximaciones a los videojuegos como espacios de construcción de 
conocimiento, y/o como lugar de aprendizaje. En este punto, encontramos que se 
podrían consolidar dos grandes vertientes de preguntas, ya que por un lado, en-
contramos un grupo de investigaciones, realizadas desde diversos enfoques, que 
tienen como interés principal determinar la posible aplicación de los videojuegos 
en espacios escolares o en procesos de educación formal. Por otro lado, encontra-
mos una tendencia de indagación, que se pregunta por las formas de conocimiento 
y aprendizaje propias de los espacios habituales de videojuego (la casa, el juego 
en línea, las salas de juego), sin pretensiones didácticas o pedagógicas. 
En el primer grupo de investigaciones, encontramos un profundo interés por las 
formas en que la tecnología digital puede modificar los modos de enseñar y apren-
der en un contexto determinado. Al respecto, esta tendencia plantea que “se tra-
ta de analizar los puntos de intersección entre la experiencia que proporciona el 
videojuego y los procesos de aprendizaje propios de la sociedad digital” (Gross, 
2008, p.9). Estas intersecciones tienen que ver con las formas en que los sujetos 
se aproximan a los objetos tecnológicos, a los modos en que se apropian de ellos 
y de sus lógicas, y a las comunidades y modos de relación que surgen en torno a 
dichas tecnologías. 
Aunque, en realidad, esta vertiente de investigación asume la pregunta por los 
videojuegos desde una inquietud por el lugar que ocupan en la vida de jóvenes 
escolarizados, más le “interesa hablar del aprendizaje en un contexto formal, del 
aprendizaje intencional y, en este sentido, trataremos de la interacción entre am-
bos elementos dentro del contexto escolar” (Gross, 2008, p.9). En consecuencia, 
se plantea la pregunta por los aportes que podría hacer el videojuego como ele-
mento integrado en el programa de la educación formal. Es muy interesante notar 
que para esta perspectiva de investigación, el lugar exclusivo del conocimiento y 
del aprendizaje es la escuela. De hecho, se llega incluso a afirmar que “abordar 
un análisis sobre los aprendizajes significa hablar necesariamente de contenidos 
curriculares” (Bernat, 2008, p.93).
Esta pregunta se inscribe en el reconocimiento del poder del juego, así como en el 
hecho de que los videojuegos, en tanto expresión de la tecnología digital, resultan 
muy cercanos y atractivos para niños, niñas y jóvenes. Igualmente, se plantea el 
hecho de que
El juego es un recurso frecuentemente utilizado en las etapas tempranas de 
la escolarización. Sin embargo, según se avanza en el itinerario educativo, va 
desapareciendo del aula. Es más, pasa a ser el gran enemigo del aprendizaje, 
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de forma que jugar y “hacer los deberes” se convierten en actividades antagó-
nicas, en lugar de complementarias. Los alumnos pueden llegar a creer que es 
mejor no hablar de videojuegos delante de sus profesores y profesoras (Ruíz, 
Díaz, 2010, p.38).
Desde esta perspectiva, el videojuego se presenta como una alternativa que per-
mite retomar el potencial didáctico del juego en aras de la educación formal, es-
pecialmente en los niveles de la educación superior. Tal como señalan Ruíz y 
Díaz (2010), el juego se presenta como un espacio privilegiado para movilizar el 
pensamiento y para construir relaciones diversas con el conocimiento. Las autoras 
coinciden en señalar que el videojuego, como práctica lúdica, genera un alto nivel 
de interés y gusto, que puede transformar la actitud de las y los jóvenes en su rol 
de estudiantes. En otras palabras, estas investigadoras esperan que el videojuego 
en el aula transforme a estudiantes pasivos y apáticos, en partícipes interesados y 
activos, tal como se muestran en su rol de videojugadores. 
Por otro lado, encontramos que en este grupo de investigaciones hay un marcado 
interés por aportar elementos que cierren la brecha existente entre la escuela y los 
mundos de vida de niños, niñas y jóvenes de nuestra sociedad. Desde este punto 
de vista la investigación se plantea "con la intención de ayudar a educar a la edu-
cación superior. La educación superior es notoriamente lenta para responder a las 
tendencias de la cultura popular" (Westman y Bouman, 2006, p.xv). 
Resulta significativo el hecho de que esa postura crítica en relación con las lógicas 
y prácticas educativas de la institución escolar, se extiende por distintas latitudes 
y abarca diversos niveles de formación. De hecho, varios autores cuestionan de 
manera profunda, no sólo las prácticas escolares, sino más bien, todo el aparato 
epistemológico que fundamenta la educación en nuestra sociedad (Gross, 2008, 
Westman, Bouman, 2006, Gramigna, González, 2009, entre otros). Esta crítica 
se refiere “a una escuela que, para entendernos, en los procesos de enseñanza-
aprendizaje, favorece un acercamiento al saber de tipo abstracto, secuencial y 
escrito, mediante el uso exclusivo de un código alfabético y su correspondiente 
gramática” (Gramigna y González, 2009, p.162).
En este orden de ideas, los videojuegos (más allá del nivel instrumental) aparecen 
como un espacio que interpela y confronta a la escuela, que tensiona el lugar pri-
vilegiado que esta institución ha tenido por mucho tiempo, en lo que concierne a 
la enseñanza, al aprendizaje y a la construcción y circulación del conocimiento. 
Considero que este es uno de los puntos más importantes registrados en las inves-
tigaciones sobre videojuegos pensados como alternativas de transformación de la 
educación; la crítica al sistema educativo, al anquilosamiento de la forma misma 
de pensar y asumir el conocimiento, el señalamiento de una creciente brecha entre 
los intereses de los estudiantes y las formas de enseñar en la institución, resulta un 
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rasgo significativo de esta vertiente de investigaciones. Considero que la búsque-
da de estas investigaciones implica una inquietud pedagógica y, por supuesto, un 
interés didáctico. Pero, sobre todo, creo que esta vertiente de investigaciones da 
cuenta de ese “malestar cognitivo” señalado por Gramigna y González (2009), y 
que conlleva al paso de un modo de pensar el conocimiento (racional, hegemóni-
co, escrito, lineal, etcétera) a otros modos más diversos y plurales. 
Es importante señalar que este cuestionamiento a la educación se extiende entre 
docentes, investigadores y estudiosos del tema educativo y de asuntos relaciona-
dos con la tecnología. Dicha preocupación, implica también el reconocimiento de 
que los mundos de vida de las y los jóvenes de hoy, están abocados a la dinámica 
y compleja presencia de las TIC y de las diversas expresiones de la tecnología 
digital; lo que supone el hecho de que estos jóvenes participen de redes, comuni-
dades, espacios de alta interactividad que, en muchos casos, resultan espacios de 
más interés y con mayor potencial cognitivo para jóvenes que la escuela misma. 
Tales inquietudes se ven agravadas por el hecho de que la escuela, como lugar ins-
tituido para el aprendizaje y la relación con el conocimiento, sigue echando mano 
de estrategias de enseñanza muy tradicionales, que no han logrado incorporar los 
lenguajes y lógicas de las TIC y de sus potencialidades. Al respecto, se señala que 
uno de los principales propósitos de los procesos de investigación sobre video-
juegos en la escuela es aportar elementos para “entender cómo los juegos podrían 
cerrar la brecha entre el interés de los estudiantes y la forma como se enseñan las 
lecciones” (Murray, 2006, p.16).
La mencionada dificultad de la escuela para comprender y apropiar las lógicas 
de las TIC en sus formas de enseñanza aprendizaje, tiene diversos orígenes, pero 
varios autores coinciden en señalar que la actitud de temor y desconfianza de los 
adultos (padres, madres y docentes), ocupa un lugar de gran peso. Al respecto 
surge una marcada tendencia que evidencia el hecho de que “los medios y las 
tecnologías sean concebidos por los profesores y educadores como “enemigos”, 
medios que hay que combatir, siempre sospechosos de incorporar ideologías no 
deseadas, de introducir conceptos falsos, de confundir las mentes de los niños y 
adolescentes” (Gross, 2008, p.9).
Estas percepciones que manifiestan los adultos en relación con la tecnología, en 
particular con los videojuegos, también tiene que ver con el hecho de que hemos 
sido formados en un ámbito de conocimiento muy distinto, determinado por la 
creencia de que el libro es el lugar posible y deseable para el conocimiento. Esta 
profunda creencia, vinculada también con la idea de que la ciencia es la única 
forma de conocer plausible y respetable, causa una cierta sensibilidad, una racio-
nalidad que además tiende a ser autosostenible, es decir, que en sí misma produce 
los argumentos para invalidar cualquier forma alterna o diferente de conocer. 
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Podemos afirmar que en tanto adultos, pertenecemos a una generación, es decir, 
crecimos vinculados a una serie de dispositivos que nos han determinado como 
sujetos de cierta racionalidad. “En efecto, a los modelos gnoseológicos que han 
servido de referencia a nuestro aprendizaje a lo largo de nuestra vida escolar les 
cuesta mucho reconocer un valor cognoscitivo e instrumental en los contenidos 
y estrategias que operan en los infinitos espacios de lo cibercultural. Y, en conse-
cuencia, no sabemos utilizarlos” (Gramigna y González, 2009, p.160). Pero esto 
no quiere decir, que estemos determinados a mantenernos en dicha racionalidad 
de manera inmodificable, ni, mucho menos, que se nos cierren las posibilidades de 
ingresar y participar de las racionalidades y formas de ser, conocer y jugar, propias 
de los dispositivos digitales y virtuales. 
Considero que una de las preguntas más importantes de esta vertiente de inves-
tigación que se ocupa de la relación escuela-videojuegos, es precisamente, cómo 
podemos aprender a participar de esos mundo de vida, cómo podemos compren-
der esas lógicas para ingresar en ellas y proponer así, alternativas epistemológicas, 
didácticas, éticas y políticas que nos permitan transformar el mundo en que vivi-
mos, y que compartimos con niños, niñas y jóvenes. 
De otra parte, hay una serie de estudios que tienen un interés mucho más pragmá-
tico, y que buscan aportar elementos al diseño de nuevas estrategias educativas en 
el ámbito escolar. En este campo de trabajo, encontramos que “los aspectos más 
investigados están relacionados con la capacidad del juego para promover la mo-
tivación (Becta, 2002; Prensky, 2001), la implicación del estudiante (Kafai, 1998) 
y la capacidad del juego como elemento de alfabetización digital (Gee, 2004)” 
(citados por Gross, 2008, p.19-20). Y si revisamos estas tendencias, responden 
con mucha coherencia a los asuntos gruesos que enunciamos anteriormente. La 
tendencia por encontrar en el juego un elemento que permita movilizar el interés 
y la motivación de estudiantes ocupa un acervo importante de investigaciones. 
Se configura con claridad que el videojuego resulta inquietante para la escuela (y 
para el mundo adulto) en tanto moviliza un alto nivel de interés e implicación de 
jóvenes que se muestran altamente participativos, decididos, comprometidos y 
complacidos con su práctica de juego (y no tanto con su rol como estudiante). Y, 
finalmente, verificamos que el videojuego se indaga en tanto lugar de ingreso a las 
nuevas racionalidades y formas de expresión de la tecnología digital. 
En su trabajo: “Las posibilidades educativas de los videojuegos. Una revisión 
de los estudios más significativos”, Pindado señala que la tendencia mayoritaria 
de investigaciones sobre videojuegos en la escuela se orienta hacia “cuestiones 
como la habilidad manual, la capacidad perceptiva, la estimulación, la resolu-
ción de problemas, la organización de herramientas y las respuestas inteligentes” 
(Pindado, 2005, p. 66). En este orden de ideas, podemos afirmar que uno de los 
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intereses que mueve la investigación sobre videojuegos en la escuela, con el fin de 
aplicarlos en las prácticas, es la posibilidad de comprender los factores claves de 
aprendizaje que aquellos movilizan.
En otras palabras, “la percepción de la potencialidad educativa de los videojuegos 
proviene de la idea de asociar determinados tipos de videojuegos con el fomento 
de algunas capacidades” (Gónzález y Blanco, 2008, p.74). Idea que resulta muy 
cercana a la perspectiva de la educación por competencias, y que centra su aten-
ción en la posibilidad de generar y fortalecer el desarrollo de ciertas habilidades 
específicas. 
Al tratar de definir los videojuegos como alternativa para la educación, se recono-
ce enfáticamente que “todo un grupo de estudios indican que son artefactos cul-
turales que requieren y/o ayudan a desarrollar sets particulares de competencias y 
conocimientos: en definitiva, son instrumentos culturales de socialización cogni-
tiva” (Sedeño, 2010, p.184). Esta condición de artefacto o dispositivo cultural se 
resalta en varias investigaciones que conminan a reconocer que, en tanto ocupan 
un lugar fundamental en la vida cotidiana de niños, niñas y jóvenes (en su socia-
lización, divertimento, tiempo libre, construcción de conocimiento, etcétera), los 
videojuegos deben ser asumidos como parte de la cultura contemporánea, y se 
configuran como artefactos que producen sentido y transforman los significados 
que diversas prácticas tienen para los llamados nativos digitales (Prensky, 2010).
Al identificar los aspectos potenciales que pueden desarrollarse a través de los vi-
deojuegos, en lo que tiene que ver con “competencias básicas podemos decir que, 
por un lado, están los contenidos de gestión del proceso de aprendizaje (meta-
aprendizaje), desde la motivación hasta la toma de decisiones. Por otro lado, la 
gestión del conocimiento, poniendo de relieve que aprenden con los demás y para 
los demás pues ponen de manifiesto capacidades de trabajo en equipo” (Revuelta, 
Guerra, 2012, p. 22), habilidades mencionadas por diversos investigadores que 
coinciden en que la práctica constante de los videojuegos puede fortalecer estos 
aspectos en la vida de las y los jóvenes.
También, encontramos que los videojuegos se asocian también con competen-
cias más específicas: “Se relaciona a ellos el desarrollo general de algunos tipos 
de reflejos y aumentan los niveles de agilidad mental. Estas habilidades podrían 
contextualizarse dentro de las llamadas competencias espaciales, destrezas de re-
presentación espacial implicadas en el procesamiento de palabras” (Sedeño, 2010, 
p.184). Estas competencias se relacionan con el conocimiento y apropiación del 
espacio virtual, así como del espacio en el que se mueven los jóvenes en la vida 
cotidiana. A estas competencias también se asocian las destrezas para ubicación 
y manejo de objetos en el espacio, del cuerpo y de la relación con otros cuerpos y 
de las relaciones de distancia. 
144
Serie Investigación IDEP
En el aspecto emocional, se plantea que “la ligera frustración que típicamente 
producen los videojuegos unidos a los factores intrínsecamente satisfactorios que 
incluyen éstos, pueden ayudar a que los alumnos-jugadores sean más persisten-
tes a la hora de ejecutar las tareas de aprendizaje y que se centren más en ellas” 
(Gónzález y Blanco, 2008, p. 89). Entre estos factores emocionales, también se 
resalta la importancia del trabajo en equipo y de los vínculos de amistad y solida-
ridad que se generan en la actividad de videojugar, situaciones que también son 
leídas como posibilidades de condición para mejorar los procesos de aprendizaje. 
Además de los elementos emocionales mencionados, se sugiere que “los video-
juegos como nexo de unión entre docentes y discentes es un planteamiento no-
vedoso e innovador pues el alumno lleva a su terreno al maestro y no al revés. 
Se crea un vínculo mayor y se acercan figuras” (Revuelta y Guerra, 2012, p.14). 
Estas posturas reconocen la importancia de constituir un vínculo afectivo sólido 
entre estudiantes y docentes, y que una actitud distante sólo le resta fuerza al acto 
educativo. Varios autores resaltan la importancia de que el docente se involucre en 
las prácticas de videojuego (Gross, 2008; Etxeberría, 2008; Kafai, 2012; Revuelta 
y Guerra, 2012 Sedeño, 2010) y que se familiarice con las diversas expresiones de 
la tecnología digital que resultan de tanto interés para sus estudiantes. 
Desde esta óptica, se interpela a la comunidad docente, esperando que se rompan 
los temores y prevenciones con las TIC. En relación con el videojuego, se afirma 
que “la gran tarea del profesor es convertir la experiencia del juego en una ex-
periencia reflexiva. Esto se hace relativamente difícil si tenemos en cuenta que 
los videojuegos no responden a contenidos curriculares, por lo que el educador 
debe elegir los juegos, y para ello debe conocerlos, en función de los objetivos” 
(Etxeberria, 2008, p. 26). En este punto, se reconoce que el diseño curricular pre-
senta obstáculos complicados, pues la lógica compartimentada y fragmentada del 
conocimiento en la escuela, no resulta muy compatible con la propuesta conectiva 
e hipertextual del videojuego. Este aspecto resulta de gran envergadura, pues si 
se sigue la lógica que divide y separa las diversas formas de conocimiento, no se 
logra un verdadero cambio en los modos de proponer los ámbitos de aprendizaje. 
 Estos autores, coinciden en que sólo conociendo dichas prácticas y participando 
de ellas, se puede generar una relación dinámica y enriquecedora entre estudiantes 
y docentes, y así, se puede lograr una transformación progresiva de las prácticas 
educativas. También es importante resaltar que este grupo de trabajos comparten 
la convicción de que, en tanto docentes y adultos que habitan este mundo, “los 
artefactos (ordenadores, consolas, teléfonos móviles, agendas electrónicas, GPS, 
etcétera) no son algo externo a nosotros. Forman parte de la manera en que trans-
formamos nuestro trabajo, las relaciones sociales, la elaboración del conocimien-
to, el aprendizaje y, por supuesto, la educación” (Gross, 2008, p.10).
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Hasta este punto, hemos visto que la pregunta por la relación videojuego cono-
cimiento, se traduce, para este compendio de estudios, en una pregunta por las 
posibilidades de aplicación de la potencialidad lúdica del videojuego en el ámbito 
escolar. Además, se hace evidente que la perspectiva del conocimiento se reduce 
a la adquisición de una serie de competencias y/o habilidades, que se supone me-
jorarían los aprendizajes en la escuela. De igual modo, esta revisión nos permite 
ver una latente preocupación por la desmotivación y apatía de los estudiantes ante 
la escuela, así como por la actitud de indiferencia y prevención de los docentes 
frente a las TIC y a los mundos de vida de las y los jóvenes. Sumado a esto, se 
percibe a lo largo de estas investigaciones, la idea de que los videojuegos pueden 
ofrecer una solución a problemas estructurales y de fondo del sistema educativo, 
lo cual resulta preocupante.  
Igualmente, es evidente que la noción misma de conocimiento sigue anclada a 
la perspectiva racionalista de la acumulación de contenidos, cuestionada en los 
estudios más críticos. En la mayoría de los casos, el estudio de los videojuegos se 
propone como una tarea orientada a aplicar acciones didácticas “más atractivas” 
para los estudiantes. Pero no se plantea una pregunta consistente por las formas de 
conocimiento diversas que se abren en el videojuego o por las rupturas que debe 
hacer el maestro y la institución educativa de cara a las dificultades y tensiones 
que allí se suceden. En este sentido, considero que la mayoría de los estudios revi-
sados hasta acá, comparten la idea de que el lugar “natural y adecuado” del cono-
cimiento es la escuela. De la misma manera, creo que estos estudios se inscriben 
en la idea firme de que la escuela, aunque esté en crisis o tenga problemas, debe 
seguir siendo la institución que organice y forme los procesos de socialización y 
construcción de conocimiento en nuestra sociedad. 
Como complemento de lo anterior, podemos afirmar que los estudios y reflexiones 
revisados hasta este punto, no profundizan en la noción que asumen de conoci-
miento ni de aprendizaje, y en muchos casos, se usan estos términos como sinó-
nimos que pueden reemplazarse mutuamente. En relación con este asunto, resulta 
muy importante señalar que la mayoría de trabajos presentados en este apartado, 
tienden a asumir la idea de que el conocimiento se equipara a las competencias 
adquiridas en diversos ámbitos por los sujetos educativos. Sin embargo, no se 
trabajan temas como las implicaciones lógicas de otros modos de conocer, o las 
posibilidades de interrelacionar datos e información con acciones y experiencias 
vividas o con la posibilidad de asumir mundos de sentido que transformen y enri-
quezcan los mundos de vida y los procesos de subjetivación de estudiantes. Desde 
esta perspectiva, sí resalta la gran preocupación del mundo adulto, en particular 
de la escuela, por el tiempo y la atención dedicados a la práctica de los videojue-
gos, que siguen siendo considerados con cierto recelo, con la desconfianza que 
genera algo que se configura como lo ajeno, lo Otro; temor y desconfianza que se 
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traducen, en muchos casos, en el deseo de domesticar, de traer eso salvaje hacia el 
territorio propio, y convertirlo a la lógica imperante y conocida. 
Otras formas de conocer. El afuera de la escuela
En este apartado, presentamos estudios relacionados con otras formas de asumir 
la pregunta por el conocimiento y /o el aprendizaje, en ámbitos distintos a la es-
cuela. En primera instancia, se ha indagado por el impacto de los videojuegos en 
la visión del mundo de los individuos y de los demás, en tanto “los videojuegos 
también pueden alterar y modificar las actitudes y creencias fundamentales sobre 
el mundo generando un cambio social potencialmente significativo a largo plazo” 
(Bogost, 2007 p.IX). Es importante señalar que este tipo de investigaciones no 
se limita al análisis del contenido de los videojuegos, sino que se enfocan en las 
prácticas y posibilidades performativas del acto mismo de videojugar. La inte-
ractividad sería la forma en que los juegos performan a los sujetos, afectando sus 
formas de percibir y apropiar el espacio, el tiempo, la proximidad y la agencia. 
En relación con el problema de la subjetividad, aparece también una fuerte ten-
dencia de investigación que se pregunta por las implicaciones del hecho de parti-
cipar en los mundos y sistemas ideológicos involucrados en los videojuegos, uno 
de los rasgos esenciales del videojuego que lo distingue de otras formas lúdicas; 
pues si bien es cierto que en muchos juegos el jugador ingresa en mundos imagi-
nados, solo en el videojuego estos mundos trazan un espacio físico, que implica 
la apertura de una realidad paralela inscrita en la dimensión virtual, expresada 
en una pantalla, y que puede ser habitada e intervenida por el jugador a través de 
su imagen digital o avatar. Desde esta perspectiva, los mundos imaginados y las 
redes de significados inscritos en las pantallas, eran antes mundos cerrados a los 
espectadores, que sólo podían contemplar la historia ocurrida en esos mundos 
imaginados y proyectados por el cine y la televisión. En los mundos imaginados 
de los videojuegos, el jugador es un participante que puede alterar la situación 
ocurrida en la pantalla, alternando los significados culturales de dichos mundos. 
“Estos significados culturales más bien son complicados por el efecto de identi-
dad generado por el avatar, el personaje del jugador en un juego. La identidad y 
el espacio del videojuego influyen en las percepciones políticas y sociales, que 
forman la perspectiva de un jugador y su rol en un entorno de juego” (Schwartz, 
2006, p.318). Así, el videojuego introduce una serie de preguntas fundamentales 
a la hora de pensar en los modos de configuración de las subjetividades y en los 
modos de presentar o simular al Otro y lo Otro de la realidad. 
En cuanto al contenido de los videojuegos, se resaltan las posibilidades de ruptura 
narrativa, y la opción de los sujetos para intervenir en los acontecimientos ocu-
rridos en la pantalla. Se reconoce que “los videojuegos son un medio expresivo. 
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Ellos representan cómo trabajan los sistemas reales e imaginarios. Los videojue-
gos invitan a los jugadores a interactuar con esos sistemas y a formarse juicios 
sobre ellos” (Bogost, 2007 p.VII). En este sentido, se aborda la problemática de 
los videojuegos desde su potencial expresivo y desde sus aparatos retóricos. Y en 
la condición multimodal de los contenidos (diversos tipos de lenguajes: imagen, 
audio, códigos internos, etcétera), esta se configura como elemento clave en las 
formas particulares de construir conocimiento en el escenario de este tipo de tec-
nologías. 
El contenido de los videojuegos, cuando se juegan de manera activa y crítica, 
es algo como esto: ellos sitúan el sentido en un espacio multimodal a través 
de experiencias incorporadas para resolver problemas y reflexionar sobre las 
complejidades del diseño de los mundos imaginados y de las relaciones so-
ciales, tanto reales como imaginarias, y de las identidades en el mundo mo-
derno" (Gee, 2007, p. 41).
Para esta tendencia de investigación, inscrita en el criticismo cultural, los video-
juegos tienen un potencial que anima y promueve formas situadas, experienciales 
e incorporadas de construcción de conocimiento, e incluso, de pensamiento. El 
videojuego implicaría un espacio transicional entre el cuerpo y la mente, entre el 
sujeto real y el virtual. Desde este punto de vista, el videojuego se configuraría 
como un espacio de experiencia y conocimiento de los sistemas virtuales y de los 
mundos y posibilidades que ellos implican. 
El cuerpo videojuega, conoce y piensa
En este grupo de estudios encontramos un particular interés por el lugar, rol y 
sentido que el cuerpo tiene en la práctica de jugar, en tanto se le considera un 
factor clave en la construcción de conocimiento y en las posibilidades de aprendi-
zaje. Así, por ejemplo, el investigador Gee, señala que el conocimiento agenciado 
por los videojuegos estaría inscrito en el cuerpo, y respondería a la posibilidad 
de aplicación y correspondencia con las características propias de cada contexto. 
Resulta significativo que varios autores señalan la relevancia del cuerpo en el 
estudio de los videojuegos, en tanto producen una cierta forma de conocimiento 
“incorporado”. 
“Cuando uso la palabra incorporado, me refiero a nuestra mente como una 
parte del cuerpo. Así incorporado significa, para mí, "en el cuerpo" y "en la 
mente". Cuando hablo de la experiencia corporal de una persona en el mundo 
(virtual o real), me refiero a las percepciones, acciones, opciones, simulacio-
nes mentales de las acciones o el diálogo" (Gee, 2007, p. 79) 
148
Serie Investigación IDEP
En lo concerniente a la pregunta particular de este proyecto, encontramos que el 
cuerpo tiene un lugar esencial en la práctica interactiva del videojuego. En este 
sentido, resulta mucho más claro y pertinente el hecho de que “en el espacio lúdi-
co los cuerpos se encuentran desde un espacio-tiempo situado que se acerca y se 
aleja en el diálogo de “presencias vinculantes” en el que se desarrolla la capaci-
dad simbólica como función del pensamiento” (Esnaola, 2006, p. 42). Desde esta 
perspectiva, el cuerpo sería fundamental en la configuración de la relación entre lo 
virtual y lo real, entre el juego y el conocimiento, y, sobre todo, entre lo individual 
y lo colectivo. 
Para Esnaola, el cuerpo es más que un partícipe, un posibilitador del juego mismo. 
Para esta investigadora, el conocimiento y el juego requieren de la constitución de 
un espacio y de una serie de rituales que los posibiliten. “El espacio de juego se 
configura, precisamente, mediante las prácticas rituales de uso que realiza el su-
jeto comprometiendo tanto su cuerpo como su pensamiento y su deseo” (Esnaola, 
2006, p. 107). De esta forma, el juego y el conocimiento se constituyen a partir de 
ciertos usos y prácticas del cuerpo, íntimamente vinculadas con el pensamiento 
y el deseo de quien juega y conoce. Vale aclarar que en este punto el espacio de 
juego no es sólo un lugar físico, sino que implica además un campo de acciones y 
significaciones en el que se logra la tensión necesaria para que el juego se lleve a 
cabo. Esnaola se inscribe en una serie de perspectivas que asumen el juego como 
clave en la construcción de conocimiento, pero también de transformación de la 
subjetividad, y el cuerpo es fundamental en esta mirada. 
Así podemos afirmar que hay una serie de perspectivas que comparten el interés 
de superar las dicotomías cuerpo-mente, intuitivo-racional, que en general, ponen 
todo el énfasis cognitivo en el polo racional de la dualidad. Al respecto, Walkerdi-
ne (2007) resalta el hecho de que la relación con la tecnología, y en particular con 
los videojuegos, inicia y se realiza solamente en y por el cuerpo. Según ella, los 
videojuegos, al igual que otros medios y tecnologías, “demandan una interacción 
con la forma del medio, que en sí misma es incorporada, encarnada, en tanto nos 
sentamos al computador a las consolas, tipeamos, manipulamos los controles” 
(Walkerdine, 2007, p. 10). La autora señala que hay una fuerte tendencia a pensar 
el asunto de la tecnología como una relación desencarnada, en la que prevalece 
el ámbito mental, resultado de una profusa producción de géneros como el cyber-
punk, y diversas tendencias de investigación.
Este punto es clave, pues en relación con el cuerpo se configura una concepción 
precisa del conocimiento y de las diversas formas de aprendizaje que se pueden 
movilizar a partir de las prácticas de videojuego. Al respecto, Walkerdine critica 
especialmente las perspectivas derivadas de la psicología evolutiva, específica-
mente de los planteamientos de Piaget, según los cuales el desarrollo del niño va 
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de una acción concreta sobre el mundo, a una acción del pensamiento, que valora 
enormemente, la creciente capacidad de la mente de lograr un pensamiento abs-
tracto (Walkerdine, 2007). Según la autora, esta concepción del conocimiento va-
lora mucho más el trabajo de la mente que el del cuerpo, lo que plantea una dico-
tomía en la que lo abstracto se privilegia como horizonte de desarrollo cognitivo. 
Desde este punto de vista, los videojuegos se configuran como una práctica pro-
fundamente corporal, en tanto implican una relación con la máquina, pero tam-
bién, en tanto generan una serie de afectos y sensaciones sobre y gracias a la 
interacción con el cuerpo. Y en este punto, es importante precisar que “central a 
la idea de afecto, es también la de sensación, o lo que los cuerpos sienten y las 
relaciones de las sensaciones y las ideas son fijadas dentro y entre los cuerpos” 
(Walkerdine, 2007, p. 21). En este argumento, los conceptos de cuerpo y de cono-
cimiento se fundamentan en el trabajo de Bergson, quien ya había propuesto que 
el acto de conocer, supone una íntima relación entre el cuerpo y sus afectos, y las 
ideas. 
Además, esta noción de cuerpo plantea una visión distinta de aquella que sólo 
piensa la carne y los órganos como sustancia pasiva y contenedora de una facultad 
superior que es la mente. La noción de afecto retomada por Walkerdine, mantiene 
la idea original de Bergson de que “los afectos corporales son acciones sobre el 
cuerpo” (Bergson, citado por Walkerdine, 2007, p. 22). Y son acciones del propio 
cuerpo sobre sí mismo, lo cual implica que el cuerpo tiene diversos niveles y po-
sibilidades de acción, que se expresan y actúan sobre diversos planos de la vida. 
Walkerdine articula esta perspectiva con la idea de que el cuerpo entra en relación 
e interacción con los videojuegos, procurando ciertos afectos, sensaciones e ideas 
que actúan de manera particular sobre el cuerpo, y dan paso a formas de conocer 
distintas a las que se dan a través del contacto con otros medios. 
El punto central de esta discusión tiene que ver con una crítica y toma de distancia 
con la perspectiva cartesiana y piagetiana del conocimiento y el aprendizaje, que 
implica replantear el lugar del cuerpo en la construcción de conocimiento. Para las 
perspectivas más racionalistas y mentalistas, el conocimiento se configura como 
un proceso en el que los sujetos van de lo concreto y físico a lo abstracto y mental. 
Y este proceso supone que los sujetos van logrando niveles más complejos y ela-
borados en su relación con el mundo y con los demás individuos en tanto se logra 
mayor abstracción, lo que implica que el nivel corporal y concreto es primitivo y 
poco elaborado. 
Por el contrario, la perspectiva propuesta por autores como Walkerdine (2007); 
Gee (2007); Esnaola (2006); y Gónzález (2010), entre otros, es que el cuerpo es un 
lugar de conocimiento que se va sofisticando y elaborando a través de la experien-
cia. Desde este punto de vista, el conocimiento no es solamente una abstracción 
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que los sujetos logran a través de la mente, sino que se concibe como una cons-
trucción compleja, integral y diversa, enlazada a aspectos emocionales, corpora-
les, espaciales, sociales, contextuales, etcétera. En este orden de ideas, el cuerpo 
ocupa un lugar fundamental en el acto de conocer y en las formas de aprender, y 
su relación con la tecnología y los artefactos resulta significativa. 
En consecuencia, la pregunta por el cuerpo y su relación con la tecnología ocupa 
un lugar importante en esta serie de estudios. Dicha relación implica el hecho de 
que es el cuerpo el que maneja y opera las máquinas, percibe los sonidos e imáge-
nes, activa el juego a través de su movimiento, experimenta las sensaciones que 
genera la experiencia de videojuego (tensión, emoción, alegría, cansancio, etcéte-
ra). Además, esta postura nos permite afirmar que “el placer de jugar videojuegos 
no es tanto visual, sino más bien quinestésico” (Newman, citado por Walkerdine, 
2007, p. 25), lo que supone que la práctica de los videojuegos se diferencia de 
otras como ver televisión, en la que el cuerpo se relaciona con la máquina a partir 
de su movimiento y de sus diversas expresiones. En otras palabras, retomando 
los aspectos que Walkerdine asume de Bergson (2007), podemos afirmar que la 
pregunta por el cuerpo supone una pregunta por las sensaciones, ideas y acciones 
del cuerpo sobre sí mismo, en este caso, en su interacción con las máquinas de 
videojuego (consolas, dispositivos móviles, computadores, y demás).
En el ámbito local y en una línea cercana de trabajo, encontramos la perspectiva 
del conocimiento situado y corporizado, presente en los estudios de Julián Gon-
zález y Olga Lucía Obando (2010) sobre los videojuegos y las formas de resol-
ver lo que ellos denominan “situaciones de videojuego —SVJ—”. Sugieren “que 
ciertos movimientos rítmicos del cuerpo, cierto tipo de verbalizaciones y ciertos 
estados emocionales no son eventos periféricos a los procesos de resolución de los 
videojuegos, constituyen componentes de primer orden de una cognición situada 
y corporalizada [sic], mediante la cual se resuelven tareas que exceden una com-
prensión puramente lógica y mentalista” (2010 p. 50).
Para estos autores, el conocimiento es el resultado de un entrecruzamiento ines-
table de fuerzas que se modifican y ajustan de acuerdo con las situaciones que el 
sujeto enfrenta en cada momento. Estos cuatro elementos son: “cognición, emo-
ción, acción y percepción” (Gónzález y Obando, 2010, p. 52) y cualquiera de 
ellos puede ser el factor central (dependiendo de las demandas y requerimientos 
de la tarea que se enfrenta), y los demás pasan a ser sistemas de recursos, apoyos 
del factor central. Sin embargo, cabe resaltar que esta perspectiva asume que los 
cuatro elementos tienen importancia y diversos lugares de acción, sin que haya 
uno de ellos que prime por encima de los demás. Es decir, este no es un enfoque 
mentalista, sino más bien, asume que el conocimiento es plural y que hay diver-
sos factores que se ponen en juego, ocupando distintos niveles de participación y 
protagonismo. 
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En el caso particular de los videojuegos, González y Obando señalan que “cuando 
las automatizaciones y la lógica no son suficientes para tratar una tarea, las derivas 
emocionales, elocutivas y corporales desentraban, por así decirlo, su tratamien-
to” (Gónzález y Obando, 2010, p. 52). Esta propuesta parte de la idea de que el 
cuerpo moviliza sus propias formas de resolver situaciones y de crear soluciones, 
y que está en continua relación con los estados emocionales, los actos elocutivos 
y las consideraciones cognitivas más racionales. Así, las posturas corporales, los 
cambios, movimientos y gestos del cuerpo se asumen como factores que elaboran 
soluciones y no como meros síntomas o reflejos de otras formas de acción. Según 
este punto de vista “el videojugador que agita repetidamente las manos y la ca-
beza, o balancea nerviosamente los pies y los brazos, está resolviendo a través de 
estos gestos el videojuego” (2010, p. 64).
De esta manera, plantean el hecho de que el videojuego no es un sistema cerrado 
y totalmente determinado por sus lógicas de diseño. Según esta perspectiva de 
investigación, el videojugador asume la experiencia de juego desde sus particu-
lares entramados emocionales, corporales, racionales, para resolver las diversas 
situaciones que le plantea el juego. “En otras palabras, así como el libro que pro-
mete el autor, no es el libro que se procura el lector; el videojuego, los contenidos 
y secuencias que se prevén en el diseño lógico, no son los que el videojugador 
interpreta haciéndose a una comprensión que pasa por el cuerpo, la palabra y la 
emoción” (Gónzález y Obando, 2010, p. 64).
Este estudio también sugiere una perspectiva compleja del cuerpo, no reducida 
a una sustancia que se aquieta en la relación con la máquina, sino que más bien 
asume una diversa gama de acciones e interacciones en su práctica de videojue-
go. El cuerpo juega y aprende a resolver los retos y dificultades que propone el 
juego, a través de sus movimientos, posturas, sensaciones, percepciones y lógicas 
particulares. En palabras de los autores, la investigación sobre videojuegos nos va 
“revelando algo que podría resumirse y sintetizarse en una sola palabra: también 
se piensa con los pies” (2010, p. 64).
El otro punto clave que aborda la pregunta por el cuerpo, es la vertiente de estu-
dios de género que se ha ocupado de la cuestión de los videojuegos. En este campo 
se encuentra un acervo interesante de investigaciones, y teniendo en cuenta que 
el género es un asunto clave para mi problema de investigación, a este tema se le 
dedicará un apartado específico. 
Videojuegos y saberes diversos
Otra serie de investigaciones se preguntan si el videojuego conlleva formas par-
ticulares de pensar, conocer y aprender, y en tal caso, cómo se darían esas formas 
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y bajo qué condiciones; interrogantes que parten del reconocimiento de la gran 
importancia que tiene el videojuego como medio en la sociedad contemporánea. 
Al respecto se señala que:  
Los videojuegos constituyen en la actualidad la forma de entretenimiento que 
más recursos económicos mueve en el mundo, por encima del cine, la televi-
sión, la música o el deporte. En mayor o menor medida, la práctica totalidad 
de los jóvenes y adolescentes los conoce, juega, habla sobre ellos, los cambia, 
sigue a sus personajes o utiliza sus productos de mercadotecnia. Los video-
juegos están presentes en los hogares, en los centros educativos y de trabajo, 
en los lugares de reunión, allá donde hay un teléfono móvil o un ordenador, 
es decir, en todo tiempo o lugar” (Tejeiro y Pelegrina del Río, 2008, p. 19).
Esta presencia en diversos ámbitos de la vida cotidiana, sumada al tiempo e interés 
que los jóvenes dedican a jugar, moviliza una serie de preguntas vinculadas con 
las transformaciones y nuevas condiciones (relacionales, cognitivas, emocionales, 
etcétera) que el videojuego genera entre sus adeptos. Dado que el videojuego ha 
llegado a superar a la televisión y al cine como espacio de entretenimiento y de 
interés de jóvenes y adolescentes, se supone que aquellos tienen elementos parti-
culares que gustan y atraen con más poder a las audiencias jóvenes. En este sen-
tido, la pregunta de fondo es por “el rol que la nueva tecnología está jugando en 
la definición de cuándo, dónde y cómo aprenden los jóvenes” (Salen, 2008, p.7).
Desde este punto de vista, este grupo de investigaciones asumen la pregunta por 
diversas formas del conocimiento y por los aprendizajes (en plural) que se ge-
neran a partir de las prácticas de videojuego. Este supuesto también reconoce 
que los jóvenes aprenden de diversas formas y en diversos ámbitos, entre ellos 
el videojuego, y que estas formas de conocer y aprender tienen sus particulares 
lugares, tiempos y modos de despliegue y aplicación, sin que la escuela sea un 
referente importante para estas reflexiones. En realidad, “más allá del interés por 
conocer los instrumentos tecnológicos usados en la escuela y los resultados de su 
inserción en la práctica escolar, se propone ahondar en cómo estos instrumentos 
de la tecnología están modificando a los jóvenes, sin perder de vista cómo ellos, 
mediante los usos y las apropiaciones que hacen, provocan cambios en las tecno-
logías” (Henríquez, Moncada, Chacón y Dallo, 2012, p.147).
De este modo, los jóvenes se presentan como sujetos activos, críticos y partícipes 
en el desarrollo de la tecnología y en el uso y consumo que hacen de ella. Para 
este grupo de investigaciones se abren preguntas diversas, como por ejemplo, 
¿qué tipo de saberes previos son importantes a la hora de videojugar, o cómo se 
puede pensar el conocimiento construido en la práctica de videojuegos y cuál es 
el lugar que dicho conocimiento ocupa en la vida de los jugadores? En este punto, 
es clave señalar que estas investigaciones tienen un interés hermenéutico, y su 
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objetivo primordial es comprender qué le ocurre a un videojugador cuando dedica 
tanto tiempo e interés al acto mismo de jugar. A diferencia de las investigaciones 
que registramos en el primer apartado, estas no tienen pretensiones pedagógicas o 
educativas, ni buscan aplicaciones en el ámbito institucional. A continuación pre-
sentamos algunos puntos que consideramos clave en el desarrollo de la pregunta 
por la relación videojuegos-conocimiento. 
En primera instancia, aparece una reflexión fundamental, tanto que parece obvia, 
pero que resulta muy significativa a la hora de pensar en nuestra pregunta de in-
vestigación: todo juego implica diversos niveles de conocimiento y una historia de 
juegos. Al respecto, podemos decir que "el juego siempre debe ser percibido en el 
contexto de los juegos que el jugador ha intentado antes, así el principal obstáculo 
para los juegos de video no ha sido la tecnología informática, sino el diseño del 
juego" (Juul, 2010, p. 22). Es decir que cada jugador, ha jugado diversos juegos 
a lo largo de su vida, lo cual configura una historia de juegos, y este background 
afecta la relación que el individuo establece con cualquier tipo de juego. 
A mi juicio, este concepto es fundamental, y tiene una profunda relevancia a la 
hora de pensar el lugar y las implicaciones que el videojuego tiene en la vida 
contemporánea y en particular, en la vida de jóvenes videojugadores. Esta historia 
de juegos parte del reconocimiento de que los individuos juegan a distintas cosas 
a lo largo de su vida, y que esos juegos generan ciertos aprendizajes y movilizan 
formas particulares de conocimiento que se van entrelazando, conectando unas 
con otras y con otros planos de la vida. En el caso particular de los videojuegos, 
esta historia o contexto de juego supone la relación con otras formas de juego, con 
otras formas de tecnología, con otros tipos de jugadores y con diversos ámbitos 
de la vida cotidiana. 
Según Juul (2010), los videojuegos han experimentado lo que él llama casual 
revolution, que implica el hecho de que el diseño de los videojuegos de hoy, y la 
creciente relación que tenemos con la tecnología, ha generado una transformación 
sustantiva en los gamers y en los videojuegos mismos. Desde la óptica de Juul, 
dicha revolución radica en el hecho de que hoy en día, a comienzo de la segunda 
década del siglo XXI, cualquiera puede ser un videojugador. Según este plantea-
miento, ya no se habla del gamer como un “nerd aislado o poco sociable” que sólo 
dedicaba su tiempo a jugar. Esta situación se debe, según Juul, al hecho de que la 
tecnología ha promovido y facilitado el acceso a los juegos, y a que todos tenemos 
en nuestra historia de juegos algún contacto con cualquier forma de videojuego. 
Ahora bien, esta historia de juego no se limita a un acumulado de experiencias de 
los individuos, sino que se ha planteado como una especie de “capital de juego”, 
que implica toda la experiencia previa, los conocimientos sobre juegos y video-
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juegos, las habilidades y gusto por el juego, el posicionamiento en relación con el 
videojuego y la actitud que se toma como jugador o jugadora (Consalvo, 2007). 
La autora Mía Consalvo propone el concepto de capital de juego o capital lúdico, 
como una especie de reelaboración del concepto de capital cultural que propone 
Bourdieu (2000), reconociendo que hay un entramado fundamental que pre existe 
al acto mismo de jugar, que incide no sólo en la relación con el videojuego, sino 
con todo el aparato cultural en el que este se inscribe. 
En relación con esta idea, se puede señalar que "segmentos específicos de la in-
dustria del videojuego han dado forma a elementos importantes del capital de jue-
go en las últimas décadas” (Consalvo, 2007, p. 4). Este estudio nos muestra cómo 
el desarrollo de revistas especializadas, sitios web y el diseño de chips y progra-
mas que modifican los juegos y consolas, han afectado el capital de juego de los 
videojugadores. Según Consalvo, esta industria, que ella denomina paratexto de 
los videojuegos, afecta a los jugadores, pero la acción de estos jugadores también 
ha alterado la industria. De hecho, la pregunta particular de esta investigación es 
cómo estas industrias paratextuales han modificado la noción y las prácticas de lo 
que en el mundo del videojuego se considera como hacer trampa. 
Esta pregunta resulta muy interesante, consideranto que, si los videojugadores 
tienen acceso a revistas y sitios de información que les indican cómo jugar, cómo 
sortear los obstáculos, e incluso, cómo evadir las reglas del juego, los límites del 
juego y de las posibilidades de los jugadores se ven vulneradas. La pregunta, en-
tonces, es por los límites y regulaciones que el propio juego pone al jugador y al 
conocimiento que este tiene sobre las posibilidades del mismo. La reflexión final 
de este trabajo es que los jugadores sólo usan esta información cuando se sien-
ten totalmente atascados o cuando el juego lleva demasiado tiempo en el mismo 
punto. Según Consalvo, los videojugadores valoran mucho más la experiencia de 
resolver el problema o de lograr un alto nivel de habilidad, que la acumulación de 
información sobre el juego (aunque esta les permita avanzar más rápido o les de 
ciertas ventajas sobre otros jugadores). 
Más allá de acumular información, Consalvo propone el término “capital del jue-
go”, como se mencionó anteriormente, para captar cómo ser un miembro de la 
cultura del videojuego es algo más que jugar o incluso, jugarlos muy bien. “Es ser 
conocedor de las publicaciones y los secretos del juego y pasar la información a 
los demás” (Consalvo, 2007, p. 18). Y el hecho de pasar la información, de poder 
enseñar a otros lo que se sabe sobre videojuegos, es clave como factor del capital 
de juego, en tanto se establecen una serie de flujos y movimientos de saberes y 
experiencias que afianzan al jugador en un grupo que valora mucho y se hace 
cada vez más experto y conocedor a través de estas prácticas. De hecho, muchos 
de los sitios, foros, revistas digitales sobre videojuegos, son realizados por juga-
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dores y comunidades de juego, que generan contrapuntos y voces alternas a los 
sitios creados por las grandes industrias de videojuego. Consalvo concluye que 
las industrias paratextuales han creado productos y prácticas que han jugado un 
rol importante en la experiencia de juego de los videojugadores. Dichas prácticas 
y productos pueden contribuir a la adquisición o fortalecimiento del capital de 
juego o capital lúdico, pero para algunos jugadores esta es una señal de carencia. 
“Los jugadores negocian cuidadosamente el uso de estos ítems en su juego, y hay 
diversos enfoques sobre el tema. Los jugadores son activos y reflexivos a la hora 
de aceptar y resistir varias formas de guía, ayuda y trampa. Su actividad indica la 
complejidad de la experiencia de juego” (Consalvo, 2007, p.1 04- 105).
Este trabajo nos muestra la importancia y complejidad de las valoraciones y re-
gulaciones de los videojugadores en sus propias construcciones de conocimiento 
y en la constitución de su capital de juego, concepto que plantea además el hecho 
de que los jugadores construyen una suerte de saberes y experiencias relacionadas 
con las de otros jugadores, y se tensionan con otros modos de jugar. Así pues, 
podemos retomar una idea de Salen, según la cual, en lo relacionado con los vi-
deojuegos “jugar, constituye la suma total de las actividades, alfabetizaciones, 
conocimientos y prácticas activadas en y alrededor de cualquier aspecto de un 
juego” (2008, p. 9). 
En este punto resulta importante resaltar que estos estudios comparten una ten-
dencia epistemológica similar, que rompen con la noción objetivista del conoci-
miento, que supone una postura transmisionista en los procesos de aprendizaje. 
Encontramos que los estudios que se preguntan por el videojuego como lugar 
de construcción de conocimiento y aprendizaje fuera de ámbitos escolares, com-
parten una visión constructivista. “Central a la perspectiva constructivista es la 
creencia de que el conocimiento es construido no transmitido, y que quien apren-
de juega un papel activo en el proceso de aprendizaje” (Dickey, 2006, p. 786). La 
visión constructivista plantea que el sujeto puede articular diversos aspectos de su 
contexto para construir el conocimiento en una serie de interacciones y relaciones 
con el mundo, los otros y consigo mismo. Desde esta concepción, el conocimiento 
no se imparte ni se transmite, y no se puede reducir a la perspectiva instruccionis-
ta, que busca diseñar o apropiar los videojuegos para incorporarlos en las prácti-
cas tradicionales de enseñanza aprendizaje en la escuela.  
Por otra parte, un problema filosófico más profundo se oculta dentro de la 
premisa instruccionista de los juegos: que necesitamos partidos para "endul-
zar" el aprendizaje de ideas difíciles. No hay duda de que el aprendizaje es 
una empresa exigente para los estudiantes que se esfuerzan en entender el 
conocimiento valorado en nuestra sociedad. Pero ¿necesitamos juegos ins-
truccionales para hacer que las ideas difíciles se hagan fáciles y divertidas de 
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aprender? (Kafai, 2006, p. 37).
Esta línea de argumentación plantea que más que poner los videojuegos al servi-
cio del modelo instruccionista o transmisionista, es importante comprender que 
los jóvenes contemporáneos construyen conocimiento en diversas prácticas cultu-
rales. Entre estas, las tecnologías digitales ocupan un lugar significativo, en tanto 
son artefactos altamente atractivos y usados por dichos jóvenes. Por tal motivo, 
los modos de conocer y aprender propios de los videojuegos, se deben explorar en 
sus lugares habituales de uso (la casa, la sala de videojuego, las fiestas de jugado-
res, etcétera), con el fin de comprender cómo se dan estos procesos y qué tipo de 
jóvenes se configuran en esta relación. 
Tal como podemos apreciar, existe un acervo interesante de investigación y de 
producción teórica en torno al asunto de los videojuegos. Sin embargo, también 
se registra en nuestro contexto un vacío en este campo de estudios. Tanto en el 
campo general de las tecnologías y en el específico de los videojuegos, encontra-
mos que: 
…desafortunadamente la reflexión filosófica sistemática sobre la tecnología es 
escasa en Latinoamérica y en nuestro país, signo, en buena cuenta, de nuestra 
posición subordinada frente a las tendencias eurocéntricas y norteamericanas. 
Situación que se traduce a su vez en la falta de nichos de creación y producción 
de pensamiento y de desarrollo tecnocientífico adaptado a las condiciones par-
ticulares de nuestras idiosincrasias (Rueda y Quintana, 2007, p. 44).
Juegos del género
El estudio asume una significativa perspectiva de género, teniendo en cuenta las 
implicaciones que esta variable tiene en relación con las formas de apropiación 
y usos de la tecnología. Esta consideración parte de la base de que, en la llamada 
dominación masculina, se dan una serie de situaciones relacionadas con modos o 
formas de las acciones, que se expresan en principios prácticos. Específicamente, 
me referiré al principio de la dominación masculina que “confiere al hombre el 
monopolio de la manipulación de los objetos técnicos y de las máquinas” (Bour-
dieu, 2000, p. 117). En este punto, se puede pensar que la noción de género impli-
ca una apertura de las relaciones y las posibilidades de acción, en relación con las 
máquinas y los objetos técnicos, en tanto instrumentos, prótesis o potenciadores 
de la acción humana en el mundo contemporáneo. 
El hecho de que la pregunta se refiera específicamente a los videojuegos, implica 
el reconocimiento de que la tecnología, en particular la digital, también altera y 
reconfigura los elementos fundamentales de las nociones de género, pues “aunque 
la competencia tecnológica no se defina únicamente por performar el género, sí 
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que tiene una relación estrecha con éste: se considera a los hombres como compe-
tentes con las tecnologías en virtud de su performación de la masculinidad, y las 
mujeres se muestran como carentes de esas mismas competencias cuando perfor-
man la feminidad adecuadamente” (Gil, Feliu y Vitores 2010, p. 212).
Cabe señalar que las consideraciones sobre las competencias y habilidades en 
relación con la tecnología no se limitan al ámbito de las opiniones, sino que tienen 
mucha eficacia en los roles de género y en el ordenamiento social de las activida-
des de los sujetos. Al respecto podemos afirmar que “hay evidencia de la repro-
ducción de la generización de habilidades específicas, destrezas y actividades a 
través de los videojuegos, en consonancia con el fortalecimiento y la reproducción 
de los roles sociales de género” (Bryce y Rutter, 2003, p. 2). Así, los videojue-
gos se configuran, como la mayoría de los artefactos y prácticas culturales, como 
lugares de dominación y reproducción del orden establecido, o por el contrario, 
como espacios de resistencia y de transformación de los sentidos y lugares que los 
sujetos pueden transitar en la vida cotidiana. 
Al respecto, planteo que, el videojuego se perfila como un ámbito estratégico para 
la administración de las emociones y fuerzas agresivas y creativas de hombres y 
mujeres, lo cual lo configura como un punto clave a la hora de comprender las 
dinámicas y posibles transformaciones de las feminidades y masculinidades con-
temporáneas. En este sentido, propongo la idea de que el videojuego puede ser un 
ámbito de juego que reproduce el orden tradicional de las identidades de género, 
pero también tiene elementos potenciales que pueden subvertir el ordenamiento 
tradicional, a través de la apertura y descentramiento del espacio y de la inaugura-
ción de una tercera zona de género, que implica un espacio relativo y activo, que 
rompe con la idea de espacio vacío y pasivo (idea que está a la base de la noción 
más tradicional de feminidad). “Esto es especialmente importante al analizar la 
relación entre género y el juego, ya que los cuerpos físicos y los espacios son 
generizados” (Lin, 2008, p.54). 
Además, en el estado del arte en el campo de jóvenes encontramos que: 
Las preguntas por el género están restringidas a los habituales temas de se-
xualidad y salud sexual y reproductiva, revela una estereotipia común a la 
investigación social en la cual la cultura juvenil, las cuestiones del trabajo o 
la participación social y otros aspectos más de la formación de los sujetos se 
suponen extrañas o independientes de los efectos que tiene el género como 
ordenador social, que en el caso de la investigación sobre jóvenes en Bogotá 
representan uno de los más grandes vacíos y actos de invisibilización (Serra-
no, 2003, p. 110).
Atendiendo a este vacío, que se configura como una necesidad epistemológica y 
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ética, la perspectiva de género ha sido un compromiso, o más bien un esfuerzo, 
de este trabajo, pues como se verá a lo largo del texto, los videojuegos han sido 
pensados y estudiados como una práctica fundamentalmente masculina. Y cuando 
en muchos estudios sobre videojuegos, se aborda la pregunta por las feminidades 
y las masculinidades o por las tensiones que supone el juego como espacio ge-
nerizado, “construyen y estudian el género como carencia” (Jenson y De Castell, 
2010, p. 52) desde una perspectiva esencialista, que confunde el sexo con el gé-
nero y que se refiere a lo femenino como carente y falto de (experiencia, interés, 
gusto por los videojuegos) (Jenson, De Castell, 2010). 
En tal sentido, uno de los esfuerzos epistemológicos y metodológicos de este tra-
bajo, es el de darle una importancia significativa a la categoría de género, ya que 
las mujeres jóvenes han sido invisibilizadas en muchos procesos de investigación. 
Para el caso, encontramos que, “con demasiada frecuencia, el estudio de video-
juegos ha supuesto el estudio de chicos jugando juegos de computadora" (Cassell 
y Jenkins, 1998, p. 5). Y en realidad, la presencia mayoritaria de los hombres en 
relación con los videojuegos  ̶ y en general con diversas expresiones de la tec-
nología digital ̶, puede ser también un ejercicio de invisibilización de prácticas 
de mujeres jóvenes, y la aceptación de un presupuesto que se asume como una 
verdad naturalizada. 
Aunque entre jóvenes la mayoría de jugadores son hombres, también encontramos 
que “los jugadores abarcan una gran población de mujeres con torneos de juegos 
importantes en la división femenina, ahora en boga” (Westman y Bouman, 2006, 
p. xiv). Al respecto, es clave resaltar que el asunto de género va mucho más allá de 
la inclusión o no de las mujeres como grupo usuario; implica pensar el videojuego 
como un espacio significativo en la constitución de las identidades de género, y 
con un alto potencial para modificar las relaciones y producciones de sentido que 
configuran el género en una sociedad determinada. 
Sobre este punto, también cabe señalar que, en relación con los videojuegos, “un 
asunto central es que muchos de los juegos son un espacio para la producción de 
masculinidad contemporánea y que una exploración de los relacionamientos debe 
tomar esto en cuenta antes que todo” (Walkerdine, 2007, p.4)2. Entonces, al pensar 
este tipo de juegos como lugar de producción de ciertas masculinidades, cabe la 
pregunta por las formas de ser hombre agenciadas a través de los videojuegos, y 
por las formas de ser mujer que pueden estar relacionadas con esta práctica. Asi-
mismo, es importante pensar las prácticas que se dan en estas comunidades de jue-
go en términos de encuentros y percepciones intra e inter (incluso trans) género.
2    La traducción es mía.
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En relación con esta tensión dicotómica, es importante señalar que estos ordena-
mientos de género tienen que ver mucho con los espacios y posibilidades de juego 
que han tenido los niños las niñas en la sociedad actual. Al revisar este punto, 
encontramos la idea de que “la cultura de los chicos resultó de la creciente separa-
ción de la esfera pública masculina de la esfera privada femenina en el nacimiento 
de la revolución industrial. Los chicos fueron alejados de la vida del trabajo de sus 
padres y fueron puestos al cuidado de sus madres. Siguiendo a Rotundo los chicos 
escaparon del hogar hacia el espacio de juego del afuera, liberándose para poder 
participar de una semi autónoma cultura de chicos que se configuró en oposición 
a la cultura materna” (Jenkins, 1998, p. 269).
Según el planteamiento de Jenkins, la habitación era el territorio de las mujeres, y 
la calle se convirtió en un espacio masculino, que abría todas las posibilidades de 
las nuevas ciudades a la participación masculina. Durante la revolución y consoli-
dación de la sociedad industrial, las mujeres fueron confinadas a su habitación y a 
la ensoñación, mientras que los hombres salían a disfrutar sus juegos en la calle, el 
parque, las plazas y los nuevos espacios públicos que se definían en las ciudades. 
Al respecto, Feixa menciona, esta separación espacial determinada por el género 
y sus implicaciones en la configuración de las llamadas culturas juveniles. Feixa 
(2008) plantea que hasta cierta época, se puede asumir: 
“la “cultura de habitación” (bedroom culture) como factor distintivo de las 
microculturas juveniles femeninas. Tradicionalmente, la juventud ha tendido 
a verse como un territorio masculino vinculado a la sociabilidad en el espa-
cio público (calle, mercado de ocio). La invisibilidad de las muchachas en 
las culturas juveniles se debía, en parte, a su reclusión en el espacio privado 
debido al mayor control familiar y sexual”. (2008, p.37)
Sin embargo, la aparición de las tecnologías digitales, han transformado estas 
cartografías del juego y de las presencias de jóvenes hombres y mujeres en las 
esferas de lo público y de lo privado. Con el auge de las llamadas TIC digitales 
(computador, videojuegos, principalmente), los lugares y los roles de género se 
han trastocado. Según Feixa, a finales de los 70 y comienzos de los 80 del siglo 
XX, (momento en que se inicia el boom de los videojuegos y la informática), los 
jóvenes (hombres y mujeres) se toman la habitación como territorio propio, en el 
que inicia una nueva fase de la vida privada.  
La transformación misma de los videojuegos puede haber incidido con mucha 
fuerza en estos cambios. Durante la década de los setenta y parte de los ochenta 
del siglo XX, los jóvenes hombres seguían viviendo sus juegos y espacios de 
socialización en la calle, en las salas de videojuego, en los parques, en el afuera y 
lo público; por su parte, las jóvenes vivían en una cultura de habitación, que para 
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ese momento, era un ámbito estrictamente femenino. Sin embargo, la revolución 
digital transformó estos lugares de género, y abrió un espacio que atraía por igual 
a hombres y mujeres: la virtualidad. Los hombres ingresaron en la cultura de 
habitación, rompiendo y reconfigurando las fronteras de género, “y gracias a los 
videojuegos (consolas, Game Boy, PlayStation), pueden practicar desde su casa 
lo que antes tenían que hacer en las públicas salas de juego” (Feixa, 2008, p. 40).
Esta transfiguración del espacio de la habitación, implica una transformación en 
los roles y sentidos del género. En la sociedad contemporánea, “las denominadas 
culturas de “habitación” son uno de los escenarios donde se construye la identidad 
personal y social de los adolescentes, el lugar físico y virtual desde el cual se abren 
al mundo o se encierran en sí mismos” (Feixa, 2008, p. 34). Y una de las condi-
ciones más interesantes de esta cultura de habitación, es que ya no es un ámbito 
cerrado a las mujeres, sino que es habitado por muchos hombres jóvenes que se 
conectan a sus dispositivos (computador, consolas, portables), para participar de 
nuevos sentidos de lo público y de lo privado. Porque definitivamente, el hecho 
de que muchos hombres jóvenes prefieran su habitación a la calle, no quiere decir, 
necesariamente, que se han circunscrito a la esfera de lo privado o lo doméstico. 
Tal como señala Feixa, la habitación se configura como un lugar de apertura y 
cerramiento, pero también, y sobre todo diría yo, la habitación se ha convertido 
en un espacio de conexión y desconexión, una estación que favorece y permite los 
tránsitos entre distintos planos de la vida colectiva. 
Sin embargo, también encontramos un debate en relación con este tema, ya que 
hay una vertiente de trabajos que hacen énfasis en el hecho de que la casa y la 
habitación no son espacios neutros, sino que se construyen como espacios gene-
rizados, en los que se dan tensiones de poder. Esta perspectiva es más crítica en 
relación con la idea de que el hecho de que los videojuegos se desplacen a la habi-
tación, no implica, necesariamente, equidad de género. “La casa no es un contexto 
de juego provista de una filosofía equitativa de acceso y oportunidad al video-
juego. Los derechos de juego dependen de unas dinámicas sociales y jerarquías 
ya existentes en el hogar en la que los miembros masculinos son considerados 
usuarios naturales de los juegos de ordenador y consolas” (Gil, Feliú y Vitores, 
2010, p. 215).
En relación con este punto, se plantea el hecho de que las relaciones de género 
también se dan internamente, en lo privado, en la casa, y que el dominio mascu-
lino de la tecnología se da también en los aparatos domésticos como el televisor, 
el computador y los videojuegos. No obstante, hay también estudios que señalan 
que estos ordenamientos de género se han alterado, y que las tecnologías digitales 
tienden a distribuirse de maneras más equitativas, aunque se mantiene un predo-
minio masculino en este campo. Otro argumento que se presenta con respecto a 
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las posibilidades de acción de los sujetos en el ámbito de la casa, se fundamenta 
en el hecho de que contemporáneamente tanto hombres como mujeres han sido 
compelidos a usar el computador, aunque no sucede lo mismo con los videojue-
gos. Este asunto se hace más complejo con el hecho de que los dispositivos móvi-
les tienen diversos tipos de videojuego, y permiten que los perfiles de usuarios y 
jugadores cambien rápidamente. 
Sumado a esto, el espacio, la percepción y el uso del tiempo también se configu-
ran como acontecimientos generizados. La percepción que los sujetos tienen del 
tiempo es fundamental en la forma en que se organizan y asumen las actividades 
y experiencias de la vida cotidiana, así como la forma en que se piensa la vida a 
largo plazo. La gente vive su vida basada en su propia percepción del tiempo, en 
cuánto de su tiempo está planeado, cuánto de su tiempo tiene disponible y qué tan 
valioso creen que es el tiempo. (Winn y Heeter, 2009, p. 3). Y tal como ocurre con 
el espacio, el tiempo se configura como construcción social, política, estética y 
ética con profundas implicaciones de género. 
La sociedad contemporánea está atravesada por una organización temporal defini-
da por las lógicas y ritmos de la productividad y del mercado. De esta forma, los 
sujetos piensan y asumen su tiempo en términos del tiempo planeado y dedicado a 
un trabajo específico (estudiar, laborar, etcétera) y del tiempo libre. La definición 
de lo que es tiempo libre y la cantidad de tiempo dedicada al divertimento y al 
ocio, está permeada por las concepciones de género y de los roles que se defi-
nen para los sujetos en virtud de esta categoría. De este modo, las mujeres y los 
hombres asumen una idea y prácticas distintas de lo que es el tiempo libre, y del 
tiempo que le dedican a los juegos (Winn y Heeter, 2009).
El asunto de cuáles son los espacios que pueden habitar los hombres y las mujeres, 
está vinculado estrechamente con los tiempos que unos y otras pueden dedicar a 
permanecer y significar dichos espacios. En este sentido, estar en la casa no es el 
único asunto, sino qué cosas se hacen allí y qué tiempo se dedica a cada tipo de 
actividad o experiencia. Según el estudio de Winn y Heeter, “una razón por la que 
las mujeres juegan menos juegos que los hombres es porque ellas tienen más tiem-
po destinado a actividades obligatorias, lo que les deja menos tiempo disponible 
para el entretenimiento, lo cual se traduce en menos tiempo para juegos” (Winn, 
Heeter, 2009, p. 1).
Este estudio nos recuerda la importancia de asumir la pregunta por el tiempo y 
por las formas en que los sujetos lo conciben y viven en sus contextos cotidianos. 
Pero, sobre todo, nos sugiere una reflexión que va más allá del problema práctico 
del tiempo dedicado y programado para el trabajo o el tiempo libre. El tema del 
tiempo aparece como un factor clave en la noción misma de juego, y se configura 
como un horizonte de pregunta fundamental, en tanto el tiempo es también un 
162
Serie Investigación IDEP
concepto latente en las concepciones mismas de masculinidad y feminidad que 
una cultura configura en determinado momento de su historia. Por tal motivo, el 
concepto de tiempo será abordado como uno de los elementos clave en este traba-
jo, asumiéndolo desde el interrogante del tiempo dedicado a jugar, pero también 
de la noción de tiempo de los videojugadores y de las implicaciones que este tiene 
en la configuración de los efectos de género. 
Como ya hemos visto, la habitación inicia la revolución industrial como un es-
pacio para las mujeres, marcado como un lugar femenino. Más adelante, las TIC 
digitales ingresan en la habitación para transformarla. Ahora, hablamos de cultu-
ras de habitación para referirnos a los grupos de jóvenes (hombres y mujeres) que 
prefieren jugar, socializar, estudiar, investigar, compartir con amigos y amigas a 
través de las TIC, conectados a las redes sociales, a los videojuegos, a los mundos 
virtuales, todo esto desde el espacio privado de su habitación. De esta manera, 
las tecnologías de información y comunicación han generado lo que podríamos 
denominar una experiencia transgénero, una migración de contenidos y prácticas 
de lo que se consideraba masculino, a un territorio que se había marcado como 
femenino. 
Podemos afirmar que “las niñas siempre han gozado de mayor libertad que los 
niños a participar en juegos transgénero” (Cassell, Jenkins, 1998, p. 35). Es decir, 
que la sanción social que recae sobre los niños que intentan jugar “juegos de mu-
jeres” es mucho más drástica que la que viven las niñas que exploran los juegos 
de hombres. Este punto señalado por Cassell y Jenkins en un libro titulado muy 
sugestivamente From Barbie to Mortal Kombat, hace visible un aspecto clave de 
los videojuegos, y es el hecho de que, así se asuman como juegos masculinos, hay 
muchas posibilidades de encontrar niñas y mujeres jóvenes que hagan tránsitos 
transgénero hacia la práctica del videojuego. 
Por otro lado, encontramos que el asunto del género también tiene que ver con un 
cierto círculo de poder hegemónicamente masculino, en el que no sólo participan 
los jugadores. "Ahora tenemos un ciclo peligroso: los editores permiten sólo los 
juegos que siguen un modelo previamente establecido para ser comercializados a 
un público previamente definido, y sólo a esas audiencias. El público en cuestión 
son en su mayoría adultos jóvenes, y en su mayoría hombres" (Anthropy, 2012 
p. 6), tendencia que nos habla de la primacía de los hombres en el grupo de los 
desarrolladores y comercializadores de videojuegos, y es una de las preguntas de 
Anna Anthropy en su investigación; tal primacía, señala ella, implica la tendencia 
a mantener ciertas formas narrativas, en las que se privilegian los ideales de belle-
za y los valores asociados a roles de género muy tradicionales y patriarcales, que 
tienden a preservar las dicotomías femenino-masculino, cuando en la sociedad 
contemporánea hay otras formas intersticiales y emergentes de vivir el género. 
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En lo concerniente con las historias y formas de ser (hombre, mujer, ser humano) 
que presentan los videojuegos, Anthropy cuestiona el hecho de que sólo tenga 
presencia una masculinidad hegemónica, blanca y agresiva, que destruye y domi-
na todos los contextos a los que llega. Anthropy ns confronta con la idea de que 
“seguramente una forma artística que ha tenido tanto impacto en la cultura popu-
lar como los vidoejuegos, ahora tiene más que ofrecer que una reducida visión de 
lo que implica ser humano” (Anthropy, 2012, p. 3). Para esta autora, más allá de 
las dicotomías reduccionistas, el asunto del género tiene que ver con las múltiples 
posibilidades de sentido que puede adquirir la vida humana en el contexto de 
nuestra sociedad. Quién es el ser humano y qué puede llegar a ser, son preguntas 
mucho más complejas y consecuentes con el mundo plural que habitamos hoy, y 
por eso esta autora nos muestra la necesidad de apropiar la posibilidad de pensar 
los videojuegos como formas culturales que están configurando las identidades, 
los roles de los individuos, las formas de relación entre seres humanos y con otros 
seres en el mundo. 
En el mismo sentido, Jasmine Kafai nos plantea que el ambiente de juego consti-
tuye un espacio fundamental a la hora de comprender las formas en que se cons-
truye y se transforman las identidades, roles y relaciones de género. Según esta 
autora, el ambiente de juegos tradicional, ha tenido una marcada tensión dicotó-
mica a la hora de establecer opciones de actividades y divertimentos para niños, 
niñas y jóvenes. Estas restricciones derivan en configuraciones de género muy 
tradicionales, que no sólo determinan qué puede ser y hacer un hombre y/o una 
mujer, sino que además refuerzan la idea de que estas son las únicas formas que 
la condición humana puede adoptar para habitar el mundo. “En última instancia, 
lo que necesitamos son ambientes de juego que apoyen la versatilidad de niños y 
niñas en la expresión de sí mismos y mismas, entornos abiertos que desborden su 
imaginación en lugar de limitarse por las fronteras de los estereotipos de género" 
(Kafai, 2012, p. 110).
Ahora bien, cuando Anthropy nos conmina a superar las dicotomías y Kafai nos 
señala los estereotipos de género, es importante resaltar que estos y aquellas se 
refieren a la idea de que los sujetos solo se pueden construir en tanto femeninos o 
masculinos, ubicándose de manera clara en una de las dos partes de la dicotomía. 
Las identidades fijas de género, se configuran como construcciones claramente 
definidas en uno de estos dos polos, que además se piensan como opuestos y 
excluyentes. Además, es importante resaltar que en muchos de los estudios sobre 
videojuegos se aceptan y reproducen nociones dicotómicas y de cierta manera, 
naturalizadas del género. En este punto encontramos una interesante controversia 
que tiene como base el rechazo o reforzamiento de la idea de que efectivamente 
hay cosas de mujeres que les gustan a todas las mujeres y asuntos de hombres que 
les gustan porque son “esencialmente” masculinas. 
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En esta controversia encontramos argumentos de parte y parte. De un lado, se 
presenta la idea de que los videojuegos no les gustan a las mujeres porque tratan 
temas de hombres y son diseñados por y para hombres. Al respecto, se asume que 
las mujeres jóvenes han tenido poco interés por los videojuegos debido a que éstos 
no asumen temas femeninos ni han sido diseñado por ni para mujeres. “En resu-
men, los videojuegos comerciales tradicionalmente han enfatizado valores rela-
cionados con los chicos (por encima de valores relacionados con las chicas) como 
la victoria sobre la justicia; la competición sobre la colaboración; la velocidad 
sobre la flexibilidad; la trascendencia sobre la empatía” (Heeter y Egidio, 2009, 
p.77); argumento que deja clara la posición, según la cual, hay valores relaciona-
dos con las mujeres y valores relacionados con los hombres, y que por ejemplo, 
la victoria es un valor asociado con los muchachos, mientras que la justicia es una 
valor inherente a las mujeres. 
De otro lado encontramos una posición distinta, que cuestiona la aceptación y 
reforzamiento de la idea dicotómica del género y que asume que hay rasgos esen-
ciales o connaturales a hombres y otros a mujeres. Esta idea implicaría que lo 
femenino y lo masculino son contenidos o rasgos absolutos que se expresan en 
los individuos que no tienen capacidad de agencia sobre dichos valores. La crí-
tica fundamental que se hace a los estudios que asumen una visión dicotómica y 
esencialista del género es que “esta interpretación alienta la persistencia del mal-
entendido conceptual que sostiene, que de alguna manera todas las niñas / mujeres 
y todos los niños/hombres tendrán enfoques similares en condiciones similares” 
(Jenson y De Castell, 2010, p. 64).
Este punto de vista sostiene que hay evidencia y estudios que permiten afirmar 
que hay mujeres que muestran formas y habilidades de juego iguales o superiores 
a las de los hombres, que se construyen a partir de una práctica más persistente 
y continua. Otros estudios señalan que cuando las mujeres van adquiriendo más 
experiencia con el videojuego, sus modos de juego se hacen más fluidos, competi-
tivos y eficientes, similares a los de hombres que practican continuamente (Royse, 
et al. 2005, Jenson y de Castell, 2010). “Por lo tanto, la competencia o habilidad 
con los videojuegos no es un atributo factual del sexo, sino un fruto del acceso y 
el uso y por lo tanto de la experiencia (Gil, Feliu y Vitores, 2010, p. 218).
Con respecto a esta controversia, considero que es importante superar los esencia-
lismos y la idea de que hay asuntos estrictamente de mujeres, o valores que solo 
competen a los hombres. Asumir que la victoria, la competición, la velocidad y 
la trascendencia son asuntos de los hombres, implica una visión reduccionista del 
género y una mirada determinista, que niega la pluralidad y diversidad de modos 
de ser hombres y mujeres en la sociedad contemporánea. Además, coincido con la 
idea de que estas perspectivas tienden a reforzar los estereotipos de género y a au-
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mentar la brecha de uso y apropiación de la tecnología y de otros espacios vitales 
de los mundos de vida de hoy.
Asimismo, es importante resaltar que la investigación en el campo nos mues-
tra que “un número significativo de mujeres están buscando la paridad con sus 
homólogos masculinos en una variedad de actividades de ocio tradicionalmente 
masculinos, y están promulgando las posturas de oposición a categorizaciones 
de adecuación de género, el acceso a los espacios de ocio y consumo” (Bryce y 
Rutter, 2003, p. 11). Así, la íntima relación juego-tecnología-género puede confi-
gurarse para mantener ciertos ordenamientos, pero también resulta innegable que 
los sujetos y su capacidad de agencia alteran y recomponen las concepciones y las 
prácticas de juego, la apropiación de la tecnología y de género. 
En este sentido, planteo la necesidad de repensar las dicotomías, como puntos de 
tránsito o referentes de un conjunto más amplio de elementos, además de revisar 
la posibilidad de pensar límites difusos y borrosos entre lo femenino y lo masculi-
no. Finalmente propongo pensar la experiencia transgénero como una alternativa 
o efecto de género que se puede vivir por fuera del ámbito de las emociones y la 
sexualidad, para convertirse en una manera de asumir la acción en diversos ámbi-
tos de la vida cotidiana, y en particular en el uso de las tecnologías. 
Ahora bien, preguntar por la composición de lo femenino y lo masculino hoy, 
supone una revisión de la noción misma de identidad de género. Como ya hemos 
señalado, es fundamental subvertir la idea de que hay identidades de género como 
algo fijo y estable, que determina a los sujetos a ser de ciertas formas, de cara a los 
rasgos de las marcas corporales. La identidad de género en la sociedad contempo-
ránea aparece más como una pregunta, una zona de incertidumbre, que como un 
dato fijo y acabado. Desde diversas perspectivas, convertir la identidad de género 
en una pregunta supone un acto político, que confronta el orden establecido, y re-
conoce la pluralidad y diversidad de formas de ser que puede asumir la condición 
humana en el mundo de hoy. 
En relación con este cuestionamiento, es importante retomar el argumento de But-
ler en contra de la idea de una sustancia, que contiene el género como atributo, o 
incluso, como un rasgo propio de una esencia. Superada la visión de que el género 
es una disposición natural, que preexiste a los sujetos, se abre la pregunta por las 
formas de concebir el género, y sus implicaciones, para la realización de la condi-
ción humana. En primera instancia, podemos considerar que, “como un fenómeno 
variable y contextual, el género no designa a un ser sustantivo, sino a un punto 




Podemos afirmar que este punto de unión, no está fijo, ni limitado en sus posibi-
lidades de desplazamiento. Además, los conjuntos de relaciones culturales e his-
tóricas, son conjunciones de movimiento, de acciones y significaciones siempre 
cambiantes, y, como veremos más adelante, pueden pensarse como conjuntos di-
fusos y relativos. Este movimiento implica una serie de correlaciones con diversos 
planos de acción, y tal como afirma Butler (2007) “en este sentido, el género siem-
pre es un hacer”. Butler argumenta que, sólo en la repetición del hacer, se llega 
a la ilusión de ser una sustancia, con una identidad de género fija y establecida. 
En contraposición con la idea del género, como atributo estable y constante de la 
persona, se presenta la condición del género como un hacer o, más bien, como una 
serie de acciones. 
El argumento que propongo en este punto es que las acciones, a diferencia de los 
atributos, pueden interrumpirse, sobreponerse, reemplazarse, alterarse o acelerar-
se; pueden generarse acciones simultáneas, y en distintos planos de significación. 
Esta posibilidad de la acción, se hace mucho más tangible en el escenario con-
temporáneo, transformado y reconfigurado por la presencia de las máquinas y la 
tecnología digital; y en este punto, se hace necesario revisar el lugar del cuerpo 
en la configuración del género, y sobre todo en la subversión de la identidad, pues 
para la autora, es a partir de las acciones corporales como se puede llevar a cabo 
dicha subversión. 
Con respecto a esta pregunta,  resulta muy interesante verificar que: 
Las teorías posmodernas ofrecen un conjunto de posibilidades diferente, en el 
que el concepto de “género” es desgenerizado en tanto las dicotomías han ex-
plotado, las prácticas se han quebrado, los roles y reglas se han subvertido, las 
posiciones y direcciones se han invertido. En consecuencia, las tecnologías 
asumen nuevas funciones que reconfiguran los conjuntos de prácticas y rela-
ciones sociales. En lugar de una “identidad de género” fija, hay un conjunto 
cambiante y fluido de “efectos de género” (Kafai, 2012, p. 253).
Desde este punto de vista, es crucial hacer visible el hecho de que no existen ras-
gos, cualidades o atributos que puedan definirse como esencialmente masculinos 
o femeninos. De hecho, las identidades tradicionales de género son construccio-
nes de sentido, que han interpretado el lugar, rol y posición que los sujetos pueden 
ocupar en el mundo, de cara a las determinaciones de sus cuerpos y a los rasgos 
derivados del sexo como distinción biológica. Tal como señala Kafai (2012), los 
efectos de género son fluidos, inestables y cambiantes, y nos hablan de sujetos 
que están en constante resignificación. Así, podríamos hablar de flujos de mas-
culinidad, o flujos de feminidad, y de constantes transiciones entre dichos flujos. 
Además, es importante pensar que no es posible hacer un corte preciso en un flujo, 
y que las fronteras entre unos y otros, siempre implican zonas de transición, de 
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mezcla y fusión. De tal forma, esta perspectiva cuestiona la idea de que se puedan 
mantener dos polos de una dicotomía, sin que haya mezclas o matices interme-
dios. De hecho, uno de los efectos de género que viven los sujetos hoy, sería, que 
hay momentos de fusión y de tránsito entre flujos de masculinidad y feminidad. 
Otras visiones feministas abren posturas más flexibles en torno a la presencia y 
carnalidad de la existencia de los sujetos del género. Si bien es cierto, se sigue 
reconociendo que el género es una construcción social que define y moldea el 
cuerpo, también es importante reconocer que podemos construir y transformar el 
género. Desde esta óptica, podemos pensar que “el género es un proyecto para re-
novar la historia cultural en nuestros propios términos corpóreos” (Lamas, 2002).
Desde los planteamientos de Bourdieu y de las perspectivas psicoanalíticas con-
temporáneas, se puede asumir la necesidad de superar las divisiones y distinciones 
cuerpo-mente, o cuerpo- inconsciente; y se propone abordar la pregunta por “un 
cuerpo pensante, un cuerpo que habla, que expresa el conflicto síquico, que reac-
ciona de forma inesperada, irracional, un cuerpo que recibe e interpreta percep-
ciones olfativas, táctiles, visuales y auditivas que tejen sutilmente vínculos entre 
sufrimiento, angustia y placer” (Lamas, 2002). Este cuerpo no estaría inscrito en 
la lógica del adentro y el afuera que plantea Butler, sino en la lógica de las corre-
laciones y de los desplazamientos espaciotemporales, relativos siempre a planos 
contingentes, en tanto, el género es un punto de unión de conjuntos en constante 
movimiento. 
Por otro lado, la subversión de la identidad y la recomposición del género, im-
plican el reconocimiento de que, en la llamada dominación masculina, se dan 
una serie de situaciones relacionadas con modos o formas de las acciones, que se 
expresan en principios prácticos. Estos principios, que las mujeres y su entorno, 
aplican en sus decisiones, inciden en la acción de manera directa. Específicamen-
te, me referiré al principio de la dominación masculina que “confiere al hombre el 
monopolio de la manipulación de los objetos técnicos y de las máquinas” (Bour-
dieu, 2000). En este punto, se puede pensar que la subversión del género implica, 
además de la parodia de la noción de género, una apertura de las relaciones y las 
posibilidades de acción, en relación con las máquinas y los objetos técnicos, en 
tanto instrumentos, prótesis o potenciadores de la acción humana en el mundo 
contemporáneo. 
Así, en relación con artefactos y máquinas diversas, los cuerpos que constituyen el 
lugar del género, se configuran y reconfiguran, rompiendo los límites de claridad 
y certeza, de pertenencia o adhesión permanente a un grupo de identidad. En el 
mundo contemporáneo “los géneros no pueden ser ni verdaderos ni falsos, ni rea-
les ni aparentes, ni originales ni derivados. No obstante, como portadores creíbles 
de esos atributos, los géneros también pueden volverse increíbles” (Butler, 2007) 
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Y en esta conclusión, la autora nos señala lo borroso, como condición actual del 
género, producto de una serie de actos y acciones, inscritos en conjuntos difusos 
de acciones y clasificaciones.
Cursos y transcursos de reflexión
Hasta este punto, hemos visto varios asuntos clave que se han abordado en el 
campo de estudio sobre videojuegos. Recapitulando, podemos afirmar que hay 
una vertiente de estudios ocupada de indagar las características y potenciales del 
videojuego como posible elemento didáctico en el marco de la escuela. Estos es-
tudios abordan preguntas relacionadas con las competencias, habilidades y formas 
de aprendizaje propias de los videojuegos, así como las posibilidades de aplica-
ción en la vida escolar. Las investigaciones parten del supuesto de que la introduc-
ción de los videojuegos en la escuela puede aportar elementos motivacionales y 
fortalecer el gusto de las y los estudiantes por las actividades escolares.
Podemos afirmar que esta vertiente de estudios tiende a asumir la idea de que 
el conocimiento y el aprendizaje están inscritos en la dinámica de la escuela y 
que ocurren allí de manera privilegiada. También, encontramos que estas inves-
tigaciones reconocen que la escuela asume una idea tradicional y racionalista del 
conocimiento y una perspectiva instruccionista del aprendizaje, que refuerzan la 
crisis de la escuela en términos de la baja motivación que despierta entre jóvenes 
de diversas edades. Asimismo, se señala que estos enfoques deben ser matizados 
y que urge incorporar las TIC al proceso de enseñanza aprendizaje. Sin embargo, 
aunque estos estudios se preguntan por las posibilidades didácticas del videojue-
go, no se encuentra una reflexión clara ni consistente que dé cuenta de una aproxi-
mación a otras perspectivas sobre el conocimiento y el aprendizaje en la sociedad 
contemporánea. 
De otra parte, encontramos una vertiente de estudios que explora las formas en 
que jóvenes de diversos contextos construyen conocimiento a partir de su relación 
con las tecnologías de la información y la comunicación TIC. Este grupo de in-
dagaciones se pregunta por las concepciones, prácticas y usos de la tecnología de 
jóvenes urbanos (en su mayoría), en relación con los videojuegos en el contexto 
de sus casas, salas de videojuego, LAN parties, etcétera. Este conjunto de trabajos 
se inscribe, en su mayoría, en la perspectiva constructivista del conocimiento, 
asumiendo que el individuo participa activamente en la configuración de espacios 
y prácticas de conocimiento. 
De igual manera, en este grupo de trabajos, encontramos una pregunta por el cuer-
po como lugar de construcción de conocimiento, en relación con las emociones y 
las sensaciones. Esta perspectiva mucho más integral y plural del conocimiento, 
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reconoce que hay diversos tipos y modos de conocer, y en consecuencia, diversos 
tipos y modos de aprendizaje. Sin embargo, se verifica un vacío a la hora de es-
tablecer una concepción y sobre todo una relación más clara entre conocimiento 
y aprendizaje. Este punto es clave en el despliegue de mi trabajo de grado en 
el doctorado en Antropología, pues considero que una reflexión más consistente 
sobre esta relación puede arrojar luces sobre las formas de constitución de la sub-
jetividad de jóvenes contemporáneos, así como sobre la idea misma de lo que es 
el conocimiento y de lo que supone aprender. 
Al respecto, cabe señalar que, como es bien sabido, la pregunta por el conocimien-
to ha sido propuesta tradicionalmente por la filosofía, mientras que la pregunta por 
el aprendizaje ha sido tratada por la psicología cognitiva y las ciencias de la edu-
cación. Creo que la posibilidad de pensar la relación conocimiento-aprendizaje 
desde la perspectiva de la antropología, nos inscribe en la relación con la cultura 
material y con los artefactos, con las prácticas y con el sentido que dichas prácti-
cas tienen para una comunidad, y aporta otra mirada de esta pregunta sustantiva a 
la sociedad contemporánea. 
En este mismo orden de ideas, considero que la perspectiva de género de esta 
pregunta es fundamental, en tanto implica la posibilidad de trastocar y resignificar 
el estatus jerárquico, las tensiones de poder y las posibilidades de participación en 
las lógicas de la sociedad contemporánea. Además, se ha dejado sentado el hecho 
de que la relación juego-tecnología, está profundamente generizada, y considero 
que, en consecuencia, la relación conocimiento-aprendizaje en relación con la 
tecnología, también tiene un profundo matiz de género. 
Desde este punto de vista, considero que mi trabajo puede aportar una mirada que 
supere los esencialismos de género, y que haga una reflexión sobre las aperturas 
y posibilidades que los videojuegos ofrecen en tanto espacio significativo en la 
vida cotidiana de jóvenes urbanos de clase media (las y los jóvenes participantes 
corresponden a este grupo de clase, que resulta uno de los menos estudiados en el 
estado del arte sobre jóvenes en nuestro país).  
Esta revisión nos muestra un gran vacío en estudios sobre videojuegos que tengan 
en cuenta el asunto del género, y se tiende a mantener la naturalización de que 
es una práctica masculina. También espero que mi trabajo aporte elementos para 
comprender la relación conocimiento-aprendizaje mediada por artefactos digita-
les, desde un punto de vista que supere los racionalismos y mentalismos que han 
predominado en este campo. Al respecto, espero aportar una mirada que rompa 
con los determinismos y las rígidas barreras disciplinares, que han convertido la 
pregunta por el conocimiento en un territorio exclusivo de la mente y el aprendi-
zaje en una pregunta exclusiva de la escuela. 
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Propongo que los videojuegos se asuman como artefactos de conocimiento y 
aprendizaje que involucran el cuerpo y las emociones, además de la racionalidad 
y la lógica, y que pueden trastocar las identidades de género, permitiendo expe-
riencias transgénero que alteran las feminidades y las masculinidades. Planteo que 
a través de la reflexión sobre la relación conocimiento-aprendizaje, inscrita en la 
pregunta por las formas de la cultura material y de las prácticas de los individuos, 
se pueden aportar elementos a la comprensión de los mundos y las comunidades 
virtuales, que en muchos casos son reducidas a estereotipos y a generalidades que 
ocultan nuevas formas de ser, conocer y hacer en el contexto de la vida cotidiana 
de la sociedad contemporánea en nuestros países.  
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